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Erwartungen an Praxissemester im Studium für ein 
Lehramt an beruflichen Schulen – eine qualitative 
Studie im Rahmen der Studiengangentwicklung  
Andrea Burda-Zoyke und Immo Degner 
1. Einführung 
Seit einigen Jahren ist in den Studiengängen des beruflichen Lehramts ebenso 
wie in allgemeinbildenden Lehramtsstudiengängen ein deutlicher Trend zur 
Ausweitung der schulpraktischen Anteile zu verzeichnen, welcher sich insbe-
sondere in der Einführung von Praxissemestern1 zeigt (Frommberger & Lange 
2018; Schüssler & Weyland 2014; Tramm & Naeve-Stoß 2018; Weyland & 
Wittmann 2015, 2017; Weyland, Gröschner & Kosinár 2019). Allerdings exis-
tieren bundesweit zahlreiche standortspezifische Konzeptionsvarianten der so-
genannten Praxissemester (Gröschner & Hascher 2019), auch in lehrerbilden-
den Studiengängen für berufliche Schulen (Weyland et al. 2019). Im Folgen-
den wird für eine erste Annäherung unter einem Praxissemester ein spezifi-
sches Format von Langzeitpraktika verstanden, welches neben der Teilnahme 
an einer schulpraktischen Phase idealtypisch auch dessen hochschulische Vor- 
und Nachbearbeitung sowie Begleitung umfasst (Frommberger & Lange 2018; 
Weyland 2016; Weyland et al. 2019). Zudem wird das Praxissemester – in Ab-
grenzung zum Vorbereitungsdienst – als Studienelement verstanden, welches 
vorrangig dem Ziel der Professionalisierung der angehenden Lehrkräfte dient 
(Lange & Frommberger 2017; Pätzold 2018; Seifried & Wuttke 2017; Tramm 
& Naeve-Stoß 2018; Weyland & Wittmann 2011, 2015, 2017; Weyland et al. 
2019). Allerdings zeigt sich in ersten Studien, dass die am Praxissemester be-
teiligten Akteur*innen trotz des gemeinsam geteilten übergeordneten Ziels der 
Professionalisierung im Detail durchaus divergente Teilziele verfolgen (Groß-
mann, Bach & Winkel 2017; Naeve-Stoß & Tramm 2017; Weyland & Witt-
mann 2011). 
Die erforderliche curriculare Integration von Praxissemestern (Frommber-
ger & Lange 2018; Schubarth 2017; Tramm & Naeve-Stoß 201; Weyland et 
al. 2019) legt wiederum eine Studiengangentwicklung2 nahe, in deren Rahmen 
                                                          
1  Zur Problematisierung des Begriffs „Praxissemester“ unter Berücksichtigung der 
bundesweiten sprachlichen Ausprägungsformen siehe u. a. Weyland et al. (2019, 11). 
2  Unter Studiengangentwicklung wird in diesem Beitrag aus Gründen der besseren Lesbarkeit 
neben der Entwicklung von neuen Studiengängen auch die weitaus häufigere Variante der 
Weiterentwicklung von bereits existierenden Studiengängen gefasst. 
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die unterschiedlichen Ziele der Akteur*innen eingebracht und berücksichtigt 
werden sollten. Auf die für den Erfolg der Praxissemester notwendige Zielklä-
rung zwischen den im Rahmen der Durchführung beteiligten Akteuren wurde 
in verschiedenen Studien bereits hingewiesen (Weyland & Wittmann 2017; 
König & Rothland 2018). Jedoch ist bisher weitgehend unbeleuchtet, mit wel-
chen Erwartungen die an der Studiengangentwicklung beteiligten Akteur*in-
nen in diesen Entwicklungsprozess eintreten und inwiefern auch in dieser 
Phase Gemeinsamkeiten und Unterschiede vorliegen, welche es zu berücksich-
tigen gilt.  
Daher geht dieser Beitrag der Frage nach, welche Erwartungen die an der 
Studiengangentwicklung beteiligten wesentlichen Akteur*innen mit der Ein-
führung eines Praxissemesters in das Studium für ein Lehramt an beruflichen 
Schulen verbinden. Hierzu wird zunächst ein kurzer Überblick über den For-
schungsstand in Hinblick auf die Erwartungen zum Praxissemester gegeben 
(Kap. 2). Dieser bildet die Basis für die Auswertung des empirischen Daten-
materials aus einer qualitativen interviewbasierten Studie mit Akteuren der 
Studiengangentwicklung. Nach der Skizzierung des Forschungsdesigns (Kap. 
3) werden die wesentlichen Ergebnisse dargestellt und kurz diskutiert (Kap. 
4). Eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse sowie ein Ausblick auf wei-
tere Forschungsdesiderate schließen den Beitrag ab (Kap. 5). Die referierten 
Ergebnisse sollen dazu beitragen, mögliche Gemeinsamkeiten und Diskrepan-
zen in den Erwartungen zwischen den an der Studiengangentwicklung bzw. 
der Entwicklung des intendierten Curriculums beteiligten Akteursgruppen auf-
zudecken. Diese können auch anderen Standorten im Rahmen der Studien-
gangentwicklung Ansatz- bzw. Diskussionspunkte für die Klärung von bzw. 
für die Verständigung über die Erwartungen bezüglich des Praxissemesters lie-
fern, welche letztlich die Konzeption und Umsetzung auch der universitären 
Begleitveranstaltungen prägen können. Dies kann dann im Idealfall zu einer 
kohärenten Gestaltung der Begleitseminare unter Berücksichtigung der curri-
cular verankerten Ziele der Praxissemester beitragen, der eine besondere Be-
deutung beigemessen wird (Weyland & Wittmann 2017 in Anlehnung an 
Gröschner, Schmitt & Seidel 2013).  
2. Forschungsstand und theoretische Basis 
Mit dem Praxissemester als Studienelement rückt insbesondere das Ziel der 
Professionalisierung der angehenden Lehrkräfte in den Blick. Unter Berück-
sichtigung wesentlicher bildungspolitischer Programme, Ordnungsgrundlagen 
und empirischer Studien kann die Professionalisierung zusammenfassend über 
folgende Teilziele ausdifferenziert werden (Weyland & Wittmann 2015, 2017; 
Weyland 2016, 2019; Weyland et al. 2019; Tramm & Naeve-Stoß 2018; König 
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& Rothland 2018; Mertens, Schlag & Gräsel 2018; Seifert & Schaper 2018; 
Brenneke, Pfaff, Schrader & Tervooren 2018): 
 Förderung unterrichts- bzw. handlungspraktischer Fähigkeiten 
 Förderung (methodengeleiteter) theoretischer Reflexionsfähigkeit  
 Relationierung von Theorie und Praxis und die Relevanz von 
wissenschaftlichem Wissen erkennen 
 Anbahnung einer forschenden Grundhaltung und Entwicklung von 
Forschungskompetenz  
 Reflexion der eigenen Kompetenzentwicklung und Berufswahlüber-
prüfung 
 
Allerdings zeigt sich in Befragungen, dass die Zielsetzungen zwischen den Ak-
teursgruppen im Praxissemester (z. B. Studierende, Lehrkräfte an Hochschu-
len und in Schulen) variieren können (Großmann et al. 2017; Naeve-Stoß & 
Tramm 2017). Während bei den Studierenden tendenziell eine Präferenz für 
unterrichtspraktische Fähigkeiten festzustellen ist, weisen Hochschullehrende 
eher die (methodengeleitete) theoretische Reflexionsfähigkeit, die Relationie-
rung von Theorie und Forschung sowie die Anbahnung einer Forschenden 
Grundhaltung aus.  
Andererseits zeichnen sich auch Herausforderungen und Problemlagen ab, 
welche die Akteure mit einem Praxissemester verbinden, und die zu folgenden 
Schwerpunkten zusammengefasst werden können (Weyland & Wittmann 
2015, 2017; Weyland 2016, 2019; Weyland et al. 2019; Tramm & Naeve-Stoß 
2018; König & Rothland 2018; Krasemann 2019): 
 Parallelität von Forschen und Unterrichten (Dominanz des Unterrichtens) 
 Forschendes Lernen (u. a. Akzeptanz, Abgrenzung zur Forschung, 
Qualifizierung der begleitenden Akteur*innen)  
 Akteursvielfalt und deren Zusammenarbeit, curriculare Kohärenz (u. a. 
Organisation, Kommunikation der Professionalisierungserwartungen) 
 Hochschulinterne Zusammenarbeit (u. a. fachspezifische Verständnisse) 
 
Während die Studierenden besondere Belastungen durch das Forschende Ler-
nen parallel zum Unterrichten äußern, was durch nicht wahrgenommene Be-
züge zwischen denselben verschärft wird, wenden wissenschaftliche Beiträge 
dies in die Herausforderung, für Akzeptanz bei und eine Begriffsklärung zum 
Forschenden Lernen mit den Studierenden zu sorgen. Dies soll ebenfalls zwi-
schen den Hochschullehrenden der unterschiedlichen Fächer erfolgen. Zudem 
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wird diesbezüglich die Qualifizierung der schulischen Akteure als Aufgabe be-
nannt. Darüber hinaus steckt aus Sicht der Hochschulen eher eine besondere 
Herausforderung in der mit der Akteursvielfalt verbundenen organisatorischen 
Kooperation sowie professionalisierungsbezogenen Kommunikation.  
Allerdings resultieren die oben zusammengefassten Ziele und Herausfor-
derungen, welche durchaus Überschneidungen aufweisen können, im Wesent-
lichen aus Ordnungsgrundlagen, Befragungen von Akteur*innen während 
bzw. nach der Durchführung des Praxissemesters sowie aus wissenschaftli-
chen Einschätzungen. Weitgehend unberücksichtigt sind bisher die Erwartun-
gen, die im Rahmen des Entwicklungsprozesses von Studiengängen vorherr-
schen, gleichwohl in dieser Phase wesentliche Eckpunkte für die Durchfüh-
rung und weitere Konkretisierung des Praxissemesters in Form von Begleit-
veranstaltungen sowie die darüber hinausgehenden Organisations- und Koope-
rationsformen festgelegt werden. Daher untersucht die vorliegende Studie die 
Erwartungen im Rahmen der Studiengangentwicklung. Damit rücken insbe-
sondere diejenigen Akteursgruppen in den Blick, die sich aktiv in die Entwick-
lung von Studiengängen einbringen (sollten) (Wilbers & Wittmann 2013). Da 
i. d. R. im Rahmen der Studiengangentwicklung mit nicht-kohärenten Ansprü-
chen bzw. Erwartungen der beteiligten Akteursgruppen zu rechnen ist (Wilbers 
& Wittmann 2013) und dies vor dem Hintergrund der oben skizzierten Befunde 
auch mit Blick auf das Praxissemester zu erwarten ist, erscheint eine akteurs-
gruppendifferenzierte Erfassung der Erwartungen angeraten, welche mit der 
vorliegenden Studie verfolgt wird. Die Erwartungen werden, der obigen Zu-
sammenfassung des Forschungsstandes folgend, in die angestrebten Ziele so-
wie die erwarteten Herausforderungen bzw. Problemlagen unterschieden. 
3. Methode 
Zur Bearbeitung der oben angeführten Forschungsfrage wird auf leitfadenge-
stützte qualitative Interviews zurückgegriffen. Diese sind Teil einer Fallstudie 
(Yin 2014), die den Prozess der reakkreditierungsbedingten Studiengangent-
wicklung des Masters für ein Lehramt an beruflichen Schulen an der Christian-
Albrechts-Universität (CAU) zu Kiel fokussiert. Darin wurde, dem Lehrkräf-
tebildungsgesetz Schleswig-Holsteins (2014) folgend, die curriculare Integra-
tion eines Praxissemesters vorgenommen. Nach einer Einführungsveranstal-
tung und einem zweiwöchigen schulpraktischen Block im Sommersemester 
verbringen die Studierenden während des Wintersemesters grds. 14 Stunden 
pro Woche in den Schulen, wo sie im Wesentlichen von schulischen Men-
tor*innen betreut werden. Zudem besuchen die Studierenden hochschulische 
Begleitveranstaltungen insbesondere aus der Berufs- und Wirtschaftspädago-
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gik und ihrem allgemeinbildenden Unterrichtsfach zu bildungswissenschaftli-
chen und fachdidaktischen Fragestellungen mit engem Bezug zu Unterrichts-
hospitation, -planung, -durchführung und -reflexion sowie Forschendem Ler-
nen. Ergänzend bietet das Landesseminar Berufliche Bildung Begleitveranstal-
tungen an.3  
Die problemzentrierten Gruppen- und Einzelinterviews (Witzel & Reiter 
2012) wurden 2018/2019 im Rahmen des laufenden Dissertationsvorhabens 
von Immo Degner mit wesentlichen hochschulinternen Akteursgruppen der 
Studiengangentwicklung geführt. Hierzu zählen Studierende des Lehramts an 
beruflichen Schulen, Vertreter*innen des wissenschaftlichen Mittelbaus der 
Wirtschaftswissenschaften und der studierbaren Fachwissenschaften der allge-
meinbildenden Unterrichtsfächer und ihrer Fachdidaktiken sowie Profes-
sor*innen dieser Fachwissenschaften und Fachdidaktiken (Wilbers & Witt-
mann 2013).4 5 Zum Erhebungszeitpunkt war der Reakkreditierungsprozess so 
weit vorangeschritten, dass die Konzeption der Prüfungs- und Praktikumsord-
nung zum Praxissemester abgeschlossen und formal in Kraft getreten war, die 
Umsetzung des Praxissemesters ab Sommer/Herbst 2019 jedoch noch aus-
stand. Insofern verfügten die Interviewpartner*innen über keinerlei Erfahrun-
gen aus der praktischen Implementation und Durchführung des selbigen im 
berufsbildenden Lehramt. Jedoch ist kritisch anzumerken, dass ein Großteil 
der hochschulischen Interviewpartner*innen aus den allgemeinbildenden Un-
terrichtsfächern zum Erhebungszeitpunkt Erfahrungen aus der zeitlich vorge-
lagerten Studiengangentwicklung mit curricularer Integration eines Praxisse-
mesters im Lehramt für Gymnasien sowie seiner erstmaligen Durchführung ab 
dem Wintersemester 2018 aufweist, welches allerdings abweichende Gestal-
tungsmerkmale beinhaltet (z. B. achtwöchiger Schulpraxisblock, vier For-
schungs-/Leitfragen anstelle von zwei)6.  
Für den vorliegenden Beitrag wurden diejenigen Interviewtranskripte so-
wie -auszüge herangezogen, die Aussagen zu der oben angeführten For-
schungsfrage enthalten und folglich im inhaltlichen Zusammenhang mit dem 
oben skizzierten Forschungsstand (Zielen sowie Herausforderungen) stehen. 
                                                          
3  Eine detaillierte konzeptionelle Darstellung des Praxissemestermodells im Lehramt für 
berufliche Schulen an der CAU zu Kiel kann in diesem Beitrag leider nicht erfolgen. Einen 
ersten Einblick hierzu bietet das Material auf der Homepage der Abteilung Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik der CAU zu Kiel: www.bwp.uni-kiel.de/de/studium-lehre/ 
praxissemester in Verbindung mit der dort verlinkten Prüfungs- und Praktikumsordnung. 
4  Daneben zählen Wilbers und Wittmann (2013, 40) zu den internen Akteursgruppen der 
Studiengangentwicklung das Leitungspersonal sowie das Verwaltungspersonal, welches in 
der vorliegenden Studie vernachlässigt werden.  
5  Vertreter*innen aus der Berufs- und Wirtschaftspädagogik (Mittelbau und Professoral) 
konnten in der Studie aus forschungsethischen Gründen leider nicht berücksichtigt werden.  
6  Siehe zum Praxissemester im Lehramt für Gymnasien an der CAU zu Kiel: 
https://www.zfl.uni-kiel.de/de/schulpraktika/zwei-faecherpruefungsordnung-2017/Praxis 
semester.  
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Damit liegt den folgenden Ergebnissen Datenmaterial von 16 Proband*innen 
aus 14 Interviews zugrunde. Hiervon sind sechs Gesprächspersonen der 
Gruppe der Studierenden des Lehramts an beruflichen Schulen (ST) zuzuord-
nen, vier der Gruppe der Vertreter*innen des wissenschaftlichen Mittelbaus 
(WM) (davon je zwei aus den Fachdidaktiken und Fachwissenschaften) sowie 
sechs der Gruppe der Professor*innen (P) (davon vier aus den Fachwissen-
schaften und zwei aus den Fachdidaktiken). Die Proband*innen wurden im 
Wesentlichen in Einzelinterviews befragt, um die individuellen Orientierungen 
und Erfahrungen rekonstruieren zu können (Nohl 2017). Da die Proband*in-
nen aus der Gruppe der Studierenden in deutlich unterschiedlicher Intensität 
bei gleichzeitig ähnlich gelagerter Erfahrungsbasis am Studiengangentwick-
lungsprozess teilgenommen hatten, wurden zur stärkeren Konturierung der 
gruppenspezifischen Orientierungen, unter dem Ansinnen der Herstellung ei-
ner Selbstläufigkeit sowie Intensivierung der interaktiven Erzähldichte in den 
Gesprächen (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014), neben zwei Einzelinterviews 
zwei Gruppeninterviews mit jeweils zwei Personen geführt. Die Auswertung 
der selektierten Interviewpassagen erfolgte mittels der inhaltlich-strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016; Mayring 2015).  
 
Tab. 1: Kategoriensystem der Ziele und Herausforderungen/Problemlagen 
Oberkategorie: Ziele (Z) 
Z1 Förderung unterrichts- bzw. handlungspraktischer Fähigkeiten  
Z2 Förderung (methodengeleiteter) theoretischer Reflexionsfähigkeit  
Z3 Relationierung von Theorie und Praxis und die Relevanz von wissenschaftli-
chem Wissen erkennen 
Z4 Anbahnung einer Forschenden Grundhaltung und Förderung von For-
schungskompetenz 
Z5 Reflexion der eigenen Kompetenzentwicklung und Berufswahlüberprüfung 
Oberkategorie: Herausforderungen und Problemlagen (H) 
H1 Überfrachtung/Überforderung aufgrund vielfältiger Aufgaben  
H2 Herausforderungen im Zusammenhang mit Forschendem Lernen  
H3 Herausforderungen im Zusammenhang mit der Begleitung und Reflexion des 
praktischen Handelns der Studierenden 
H4 Herausforderungen aufgrund der Akteursvielfalt 
Quelle: eigene Darstellung 
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Das anfänglich auf der Basis des in Kapitel 2 dargestellten Forschungsstandes 
deduktiv-theoriegeleitet entwickelte Kategoriensystem wurde im Laufe der 
Analyse anhand des vorliegenden Datenmaterials und unter intensiver Diskus-
sion im Forscherteam induktiv weiterentwickelt (Mayring 2015; Schreier 
2014, Abs. 2). Die inhaltsanalytische Auswertung wurde durch die Software 
MAX QDA unterstützt. Tabelle 1 stellt das weiterentwickelte Ergebnis der Ka-
tegorienbildung dar.  
4. Darstellung und Diskussion der Ergebnisse  
4.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse zu den Zielen 
Förderung unterrichts- bzw. handlungspraktischer Fähigkeiten (Z1) 
Die befragten Personen aus allen drei Akteursgruppen nennen das Ziel der För-
derung unterrichts- bzw. handlungspraktischer Fähigkeiten durch ein Praxis-
semester, wobei dies insbesondere die Studierenden hervorheben (ST1, ST2, 
ST3, ST4, ST5, ST6). Dieses Ergebnis deckt sich mit jenen aus Evaluations-
studien zum Praxissemester (Weyland & Wittmann 2017).  
Die Studierenden verbinden mit dem Praxissemester u. a. die Hoffnung, 
dass die eigene Unterrichtskompetenz durch die Partizipation an den Erfahrun-
gen der begleitenden Lehrkräfte gefördert wird. Daneben erhoffen sie sich, 
durch den Vollzug von praktischen Unterrichtshandlungen und der Teilhabe 
an Schulpraxis eine erste Basis zur Strukturierung und Organisation ihres spä-
teren Lehrkräftealltages im Referendariat (und darüber hinaus) zu entwickeln 
(ST1, ST6). Wichtig sei hierbei die Erfahrung, direkt und persönlich vor Schü-
ler*innen zu stehen (ST6). Interessant erscheint, dass die Studierenden neben 
dem Ausprobieren handlungs- und unterrichtspraktischer Fähigkeiten insbe-
sondere das Erleben von Schulorganisation im „Kosmos Schule“ (ST3) bzw. 
„im Alltag Schule“ (ST4) betonen (ST1, ST2, ST3, ST4).  
Aus der Gruppe des wissenschaftlichen Mittelbaus wird der Erwerb hand-
lungspraktischer Fähigkeiten damit begründet, möglichen Beschwerden von 
Lehrkräften bezüglich „mangelnder Praxiserfahrung“ (WM1) der Studieren-
den vorzubeugen. Des Weiteren sehen sie in den unterrichtspraktischen Tätig-
keiten eher ein Mittel zur Erreichung darüber hinausgehender Professionalisie-
rungsziele. Diese können die Motivation der Studierenden bzgl. der Durchfüh-
rung ihres Studiums erhöhen (WM3) und handlungsinitiierende Impulse bzw. 
Denkprozesse auslösen, die zu einer Reflexion über die eigene Profession an-
regen (WM1) (Ziel Z5).  
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Es fällt auf, dass aus der Gruppe der Professor*innen lediglich eine Person 
eine Erwartung hinsichtlich der Zielkategorie Z1 formuliert. Diese äußert die 
Hoffnung, dass die Studierenden durch die Unterrichtserprobung besser auf 
das Referendariat vorbereitet werden (P4). 
Förderung (methodengeleiteter) theoretischer Reflexionsfähigkeit (Z2) 
Die Förderung der theoretischen Reflexionsfähigkeit wird ebenfalls von allen 
befragten Gruppen angeführt, wobei die Mehrheit und insbesondere die Stu-
dierenden dieses Ziel eher indirekt benennen (ST1, ST2, ST4, WM1, P3). Zu-
dem bleibt offen, inwiefern diese Reflexion methodengeleitet erfolgen soll 
(vgl. Kap. 2). 
Ein*e Proband*in des wissenschaftlichen Mittelbaus formuliert zwar nicht 
die Förderung der Reflexionsfähigkeit als Ziel, verweist jedoch auf die Not-
wendigkeit von theoretisch fundierten Reflexionsprozessen als Mittel: „Ich 
glaube, dass das nur wirklich sinnvoll ist, […] wenn man das halt begleitet und 
wenn man so, ja, auch in Reflexionsprozesse kommt, das verbindet mit theo-
retischen Hintergrund, was man gelernt hat an der Uni“ (WM3, Abs. 85).  
Relationierung von Theorie und Praxis und die Relevanz von  
wissenschaftlichem Wissen erkennen (Z3) 
Im Vergleich zu den anderen Subzielkategorien benennen auffällig viele Pro-
band*innen aller drei Akteursgruppen das Ziel der Relationierung von Theorie 
und Praxis sowie des Erkennens der Relevanz von wissenschaftlichem Wissen 
(ST1, ST2, ST3, ST5, ST6, WM1, WM2, WM3, P2, P3, P4, P6), worin ein 
weitgehender Konsens erkennbar wird. 
Die Studierenden betonen, dass durch die direkte Auseinandersetzung mit 
der Schulpraxis ein Reflexionsprozess über das im Studium erworbene Wissen 
angestoßen und die Bedeutung dieses Wissens sowie ausgewählter Themenbe-
reiche (z. B. Inklusion und Heterogenität) für die Praxis deutlich werde (ST2, 
ST3): „in dem Moment ganz viel [verknüpft wird] […] und [man] merkt, wa-
rum lernt man dies, warum lernt man das“ (ST1). Das im Studium „stur in 
meinen Kopf geprügelt[e]“ (ST3) Wissen werde in der Praxis tatsächlich an-
gewandt, überdacht und könne zukünftig gezielt eingesetzt werden. Zudem se-
hen Studierende die Möglichkeit, dass sich die Lehrveranstaltungen an der 
Universität verbessern könnten, da weitere Erfahrungswerte durch die Studie-
renden eingebracht werden können (ST6).  
Aus dem wissenschaftlichen Mittelbau benennt ein*e Proband*in die 
„Verknüpfung von universitärem Herangehen und der Praxis“ (WM3, Abs. 87) 
explizit und mehrfach als Ziel.  
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Aus der Gruppe der Professor*innen führt eine Person an: „Aber einmal das, 
was ich als wissenschaftlich fundiertes Wissen im ersten- in der ersten Phase, 
in einem Seminar, in einer Praktikumsvorbereitung erarbeitet habe, kennen ge-
lernt habe, nun einmal in der Praxis selbst zu beobachten, zu evaluieren, zu 
diagnostizieren, zu schauen, wie weit die Messinstrumente reichen, die wir ha-
ben, zu sehen, wie beispielsweise Lernleistungen bewertet werden […] wir 
wollen mal schauen, […] [dass wir das,] was wir im Studium machen, viel-
leicht in die Schulen […] bringen [können], ohne dass wir alles besser wissen, 
keineswegs“ (P3, Abs. 86). Neben der Anwendung von theoretischem Wissen 
gehe es darum, dieses Wissen auch vor dem Hintergrund der Praxis bzw. der 
Erfahrungen in der Praxis zu reflektieren.  
Die Aussagen der Proband*innen deuten zudem darauf hin, dass neben 
dem auf die Professionalisierung der Studierenden bezogenen Ziel auch Poten-
ziale für die Universitäts- sowie Schulentwicklung gesehen werden (WM1, 
WM3, P1, P3, P6). So führt bspw. ein*e Proband*in aus der Gruppe der Pro-
fessor*innen an, dass für die Schule die Möglichkeit bestehe, „reinzuschnup-
pern, in das, was in der Universität passiert und die Universität umgekehrt, 
weil sie eine Chance hat, besser kennen zu lernen, was in der Praxis passiert“ 
(P6, Abs. 123). 
Anbahnung einer Forschenden Grundhaltung und Förderung von 
Forschungskompetenz (Z4) 
Diese Subzielkategorie wird relativ wenig durch die Proband*innen benannt 
(P3, WM2, WM3, ST4, ST3). Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund der 
in der Literatur hervorgehobenen Bedeutung des Forschenden Lernens im Pra-
xissemester (Weyland et al. 2019, 14) erstaunlich. Andererseits ist anzumer-
ken, dass in der Erhebung nicht explizit nach dem Forschenden Lernen und 
den damit verfolgten Zielen gefragt wurde. 
Die Studierenden können dieses Ziel durchaus nachvollziehen, ohne dass 
sie darin jedoch einen Sinn für sich sehen, da das Praxissemester durch „so ein 
bisschen forschen“ (ST3, Abs. 105) unnötig „aufgebläht wird“ (ST3, Abs. 168) 
(s. u. Herausforderung H2).  
Aus der Gruppe des wissenschaftlichen Mittelbaus wird die Förderung der 
Forschungskompetenz bei den Studierenden als zu verfolgendes Ziel ange-
sprochen (WM2, WM3). Hierbei wird das Ziel jedoch insbesondere unter dem 
Aspekt der Verknüpfung von Theorie und Praxis sowie in Zusammenhang mit 
der Bearbeitung einer Forschungsaufgabe diskutiert. 
Ein*e Proband*in aus der Gruppe der Professor*innen sieht einen Kern-
punkt des Praxissemesters mit dem Potenzial für nachhaltige Effekte darin, 
dass die Studierenden die Praxis vor dem Hintergrund einer „relativ eng zuge-
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schnittenen Forschungsfrage“ (P3, Abs. 86) sowie dem wissenschaftlich fun-
dierten Wissen aus dem Studium analysieren und gestalten, und nicht unhin-
terfragt tradierte Handlungspraktiken von anderen übernehmen (P3). Dies deu-
tet auf das Ziel der Entwicklung einer Forschenden Grundhaltung in der Praxis 
hin, welche eine Nähe zum Ziel der Relationierung von Theorie und Praxis 
(siehe Z3) erkennen lässt.  
Reflexion der eigenen Kompetenzentwicklung und Berufswahlüber- 
prüfung (Z5) 
Unter den drei Akteursgruppen herrscht große Einigkeit darüber, dass das Pra-
xissemester der Berufswahlüberprüfung bzw. -reflexion der Studierenden in 
Verbindung mit der Berufsfelderkundung dienen kann (ST1, ST2, ST3, ST6, 
P1, P2, P5, WM1, WM2, WM3, WM5).  
In diesem Rahmen erhoffen sich die Studierenden Klarheit hinsichtlich ih-
rer eigenen Kompetenzen bzw. Stärken und Schwächen sowie Entwicklungs-
bedarfe (ST1, ST2, ST6), bspw. darüber „was klappt, was klappt vielleicht 
nicht so gut, was muss ich an mir noch ändern“ (ST6, Abs. 174) und „was man 
alles doch nicht weiß und was man vielleicht noch bräuchte“ (ST1, Abs. 192). 
Ein*e Proband*in aus der Studierendengruppe bemerkt, dass insbesondere län-
gere semesterbegleitende Praxisphasen ein „repräsentativeres Bild“ (ST4) ei-
nes schulischen Berufsalltags ermöglichen könnten, da sich die Schüler*innen 
an sie gewöhnen und sich ihnen gegenüber normal verhalten könnten. Vor dem 
Hintergrund einer ggf. korrigierten Einschätzung zum Lehrerberuf und zum 
Vorbereitungsdienst (ST2) könnten sie sich „intensiv mit ihrer persönlichen 
Weiterentwicklung“ (ST1) beschäftigen. 
Der wissenschaftliche Mittelbau betont die Bedeutung für die „Berufser-
kundung“ (WM2) in der Form, dass sich die Studierenden „ein bisschen mehr 
in die Rolle“ (WM3) der Lehrkraft hineinfinden könnten und daneben die 
Möglichkeit hätten zu reflektieren, „was gehört denn alles noch so dazu, neben 
dem Unterricht“ (WM5, Abs. 90).  
Auch die Professor*innen betonen eine mögliche Steigerung der Selbstre-
flexionsfähigkeit der Studierenden in Bezug auf das Berufsfeld einer Lehrkraft 
an einer Schule und eine Überprüfung des Berufswunsches (P1, P5). Daneben 
merken sie an, dass der Zeitraum für eine abschließende Berufswahlreflexion 
möglicherweise nicht ausreiche. Dies begründen sie damit, dass den Studie-
renden im Rahmen des polyvalenten Studiengangs neben einem Lehramt an 
beruflichen Schulen weiterhin berufliche Perspektiven in betrieblichen Kon-
texten offenstehen, was wiederum die Berufswahlentscheidung komplexer ge-
stalte (P2). 
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Zusammenfassende Diskussion der Ziele 
Das Datenmaterial zeigt, dass die hochschulinternen Akteur*innen im Rahmen 
des Studiengangentwicklungsprozesses die aus dem Forschungsstand (Kap. 2) 
bekannten, auf die Professionalisierung der Studierenden bezogenen Ziele 
ebenfalls weitgehend verfolgen, jedoch mit unterschiedlicher Intensität und 
Gewichtung.  
Die Studierenden betonen den Erwerb von unterrichts- und handlungs-
praktischen Fähigkeiten. Dieses Ziel wird von Seiten der Professor*innen so-
wie des wissenschaftlichen Mittelbaus nicht explizit formuliert. Vielmehr wird 
kritisch angemerkt, dass die universitäre Lehrerbildung eben nicht im Sinne 
einer klassischen betrieblichen Ausbildung dazu führen sollte, dass repetitive 
„Rezepte“ (P4, Abs.70) erlernt werden. Die Lehrenden an der Hochschule he-
ben die Relationierung von Theorie und Praxis sowie die Berufswahlüberprü-
fung bzw. -reflexion hervor. Andererseits formulieren sie beinahe keine Ziele 
in Hinblick auf die Herausbildung einer Forschenden Grundhaltung. Dieses 
Ergebnis erstaunt, da im wissenschaftlichen Diskurs zu verlängerten Praxis-
phasen die Anbahnung einer Forschenden Grundhaltung zumeist als eine „we-
sentliche Zielsetzung“ (Weyland et al. 2019, 14) benannt wird. Die Förderung 
methodengeleiteter theoretischer Reflexionsfähigkeit wird als Ziel des Praxis-
semesters nicht direkt benannt, was jedoch auch an der großen Nähe desselben 
zur Zielkategorie Z3 (Theorie-Praxis-Relationierung) liegen kann. 
Neben den Erwartungen, die in Verbindung mit der Professionalisierung 
von Studierenden stehen, benennen die Akteur*innen noch weitere Ziele. 
Hierzu zählen insbesondere die Schul- und Universitätsentwicklung, die so-
wohl von Hochschuldozierenden wie auch von Studierenden benannt werden: 
Beispielsweise könnten die Erfahrungen und Erkenntnisse der Studierenden 
aus dem Praxissemester in die Weiterentwicklung der universitären Lehrver-
anstaltungen einfließen (ST6). Daneben könnten die betreuenden Lehrkräfte 
wissenschaftliche Erkenntnisse für ihre Schulen gewinnen und Reflexionsmo-
mente für den eigenen Unterricht erhalten (WM3, WM1, P6).  
Zudem weisen alle drei Akteursgruppen auf die Möglichkeit hin, die bei-
den Phasen der Lehrerausbildung besser miteinander zu verzahnen (WM1, P6, 
ST1). Dies ist ein Ziel, welches durchaus auch im wissenschaftlichen Diskurs 
zu finden ist (Pätzold 2018, 52).  
4.2 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse zu Herausforderungen und 
Problemlagen 
Die befragten Akteursgruppen und die einzelnen Proband*innen benennen 
mögliche Herausforderungen und Problemlagen in unterschiedlichster Art, 
was eine Zuordnung zu den aus dem Forschungsstand gewonnenen Kategorien 
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erschwert. Daher wurden diese im Rahmen der Datenauswertung induktiv 
überarbeitet und angepasst. 
Überfrachtung bzw. Überforderung aufgrund vielfältiger Aufgaben (H1) 
Einige Studierende fürchten eine Überfrachtung im Praxissemester, die sie mit 
den damit verbundenen vielfältigen Aufgaben begründen (ST1, ST2, ST4, 
ST5, ST6). Deutlich wird die aus dem Forschungsstand bereits bekannte wahr-
genommene Überfrachtung des Praxissemesters durch die Parallelität von For-
schen und Unterrichten in Verbindung mit einer nachgeordneten Priorität zum 
Forschen (Weyland 2019; Brenneke et al. 2018; König & Rothland 2018). So 
führt ein*e Student*in an, die Beantwortung einer Forschungsfrage im Sinne 
des Forschenden Lernens werde „nebenbei nicht so klappen“ (ST6, Abs. 186). 
Zudem sprechen die befragten Studierenden weitere Gründe einer befürchteten 
allgemeinen Überforderung an: Neben den parallel zu bewältigenden Aufga-
ben in der Schule sowie in der Universität (ST4, ST6) wird eine zeitliche Her-
ausforderung in dem befürchteten Zurücklegen weiter Wegstrecken zwischen 
Universität und Schule benannt (ST5). Studierende erwarten hohe körperliche 
Belastung durch diese vielfältigen Aufgaben (ST4) sowie aus der Verbindung 
von privaten Herausforderungen (z. B. Nebenjobs) mit der Praktikumsphase 
(ST6). Ein*e Proband*in spitzt dies in einer abschließenden Bewertung als 
Rückentwicklung des Studiums für manche Studierende zu (ST1).  
Während aus der Gruppe des wissenschaftlichen Mittelbaus kein*e Pro-
band*in diesbezüglich mögliche Herausforderungen bzw. Problemlagen äu-
ßert, merkt eine Person aus der Gruppe der Professor*innen kritisch an, dass 
die Arbeitsbelastung für die Studierenden zu hoch sein könnte, weshalb die 
Lehrenden an der Hochschule in der Implementierungsphase möglicherweise 
„nachsteuern“ (P6, Abs. 123) müssten.  
Herausforderungen im Zusammenhang mit Forschendem Lernen (H2) 
Neben der oben angeführten Überfrachtung des Praxissemesters werden aus 
den Aussagen einzelner Studierender weitere Herausforderungen im Zusam-
menhang speziell mit dem Forschenden Lernen deutlich. Ein*e Proband*in 
führt an, dass erst einmal der „Schulschock“ (ST3) überwunden werden sollte, 
bevor dort geforscht werden könne. Dies deutet darauf hin, dass der Sinn des 
Forschenden Lernens dem Studierenden noch nicht klargeworden ist, was wie-
derum zu mangelnder Akzeptanz dieses Ziel beiträgt (s. o. Ziel Z4). Ähnlich 
sehen Studierende auch während oder nach der Durchführung des Praxisse-
mesters vielfach keinen Sinn in dem Forschenden Lernen und den damit ver-
folgten Zielen (Weyland 2019; Weyland et al. 2019). 
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Aus dem wissenschaftlichen Mittelbau sowie der Gruppe der Professor*innen 
wird auf einen deutlichen Unterschied zwischen wissenschaftlicher und stu-
dentischer Forschung im Praxissemester verwiesen und dass eine Herausfor-
derung in der klaren begrifflichen Definition dieser Forschungsformen sowie 
einer damit einhergehenden klaren Bedeutungsabgrenzung bestehe (WM3; 
P5).  
Herausforderungen im Zusammenhang mit der Begleitung und Reflexion des 
praktischen Handelns der Studierenden (H3) 
Alle drei Akteursgruppen sehen mögliche Herausforderungen im Zusammen-
hang mit der allgemeinen Begleitung der Studierenden sowie insbesondere be-
züglich ihrer unterrichts- und handlungspraktischen Fähigkeiten (ST2, ST3, 
WM3, P1, P3, P5, P6). 
Studierende weisen auf eine mögliche Unerfahrenheit der betreuenden 
Lehrkräfte in Hinblick auf die Ausbildung von Nachwuchslehrkräften hin 
(ST3). Ebenfalls mit Blick auf die schulischen Lehrkräfte wird aus der Gruppe 
der Professor*innen das möglicherweise unzureichende Wissen über die Auf-
gaben eines*r Mentor*in im Praxissemester problematisiert (P6). Zudem be-
fürchten zwei Proband*innen eine unklare Kommunikation zwischen den Stu-
dierenden und den schulischen Mentor*innen, welche zur Unklarheit über die 
abzuleistenden Praktikumsanforderungen führen könne (ST2, P6).  
Jeweils ein*e Proband*in aus dem wissenschaftlichen Mittelbau sowie der 
Professor*innen betont die notwendige stetige Reflexion durch die Studieren-
den (WM3, P3, s.o. Ziel Z2), ohne die der Nutzen der Praxisphase in Frage 
gestellt wird: „[W]enn nicht reflektiert wird, was passiert, glaube ich, dass [die 
Praxisphase] nicht effektiv ist“ (WM3, Abs. 85). Wer für die Reflexion bzw. 
ihre Anregung und Begleitung verantwortlich ist und wie diese erfolgen sollte, 
führen die Proband*innen nicht weiter aus. 
Zudem weisen Professor*innen auf die Gefahr des Modell- und Imitati-
onslernens der Studierenden in den Schulen hin (P1, P3). Problematisch daran 
sei u. a., dass die schulischen Betreuer*innen die aus der Hochschullehre ver-
mittelten Theorien zur Unterrichtsgestaltung als nicht umsetzbar erachten (P1) 
oder tradierte didaktische Modelle unreflektiert an die Studierenden vermittelt 
werden (P3). Ebenfalls wird auf die bereits bestehenden Belastungen der schu-
lischen Mentor*innen hingewiesen, welche möglicherweise eine intensive 
Auseinandersetzung mit der Professionalisierung der Studierenden hemmt 
(P1). 
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Herausforderungen aufgrund der Akteursvielfalt (H4) 
Einzelne Proband*innen benennen Herausforderungen, die im Kontext der Zu-
sammenarbeit der am Praxissemester beteiligten Institutionen entstehen kön-
nen (ST1, ST2, WM1, WM3, P6).  
Manche Studierende offenbaren, dass ihnen die Funktion und Verantwort-
lichkeit der Lehrenden an den beiden Lernorten (Universität und Schule) nicht 
eindeutig klar sei (ST1, ST2).  
Ein*e Proband*in aus der Gruppe des wissenschaftlichen Mittelbaus sieht 
ein mögliches Abstimmungsproblem zwischen Schulen und Universität in 
Hinblick auf die jeweils an die Studierenden herangetragenen Leistungsanfor-
derungen (WM3). Zudem könne es mögliche Überschneidungen von Präsenz-
terminen an der Hochschule und dem Praktikumseinsatz in der Schule geben, 
was wiederum für die Studierenden eine organisatorische Belastung darstellen 
(WM1) und letztendlich zu deren Überforderung beitragen könnte (siehe H2).  
Daneben problematisieren ein*e Professor*in und ein*e Vertreter*in des 
wissenschaftlichen Mittelbaus, dass es zwischen hochschulischen und schuli-
schen Akteur*innen unterschiedliche Vorstellungen über die Ausbildung der 
Studierenden in den Schulen geben kann. Dies könne sich u. a. in der Form 
zeigen, dass Studierende im Praxissemester nicht vorrangig eine reflexive the-
oriegeleitete Auseinandersetzung mit der Praxis durchführen, sondern ver-
mehrt als Vertretungslehrer*innen eingesetzt werden (P6, WM3). Eine Folge 
dieser beispielhaft skizzierten missglückten Kommunikation der universitären 
sowie schulischen Akteur*innen über die Professionalisierungserwartung der 
Studierenden kann ein ausgeprägter „frustrierende[r] Eindruck von Schule“ 
(P6, Abs. 125) bei den potentiellen Nachwuchslehrkräften sein. Zusammen-
fassend sehen die Lehrenden an der Hochschule Herausforderungen im Zu-
sammenhang mit der Zusammenarbeit der verschiedenen Akteure vorrangig 
als Problem mit bzw. in der anderen Institution, d. h. der Schule. 
Zusammenfassende Diskussion der Herausforderungen und Problemlagen 
Das Datenmaterial zeigt, dass die antizipierten Herausforderungen und Prob-
lemlagen zwischen den befragten Akteursgruppen sehr unterschiedlich ausfal-
len. Während die Mehrheit der Studierenden die größten Herausforderungen 
in der Überforderung bzw. Überlastung sehen, teilt die Mehrheit der Gruppen 
der hochschulischen Lehrenden diese Befürchtung nicht. Hingegen sieht die 
Mehrheit der Professor*innen eine Herausforderung in der zielgerichteten Be-
treuung der Studierenden im Schulpraktikum sowie in der damit verbundenen 
theoriegeleiteten Reflexion des praktischen Handelns. Es fällt auf, dass aus 
dem wissenschaftlichen Mittelbau sehr wenig Herausforderungen bzw. Prob-
lemlagen im Zusammenhang mit dem Praxissemester benannt werden.  
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Darüber hinaus führen einzelne Akteur*innen weitere Herausforderungen und 
Problemlagen an. Beispielsweise wird die angedachte Lage des Praxissemes-
ters im Masterstudiengang kritisch diskutiert (P1, P4, ST3, ST6, WM3). Ähn-
lich wie im wissenschaftlichen Diskurs bemängeln Professor*innen fehlende 
empirische Befunde über die Wirksamkeit der Verlängerung von Praxisphasen 
und zwar konkret in Hinblick auf die Förderung der praktischen Unterrichts- 
und Handlungsfähigkeit bei Studierenden (P3) und dass die Zielerreichung 
aufwendig sowie mangels der Befunde ungewiss sei (P1) (Frommberger & 
Lange 2018; König & Rothland 2018; Leonhard & Herzog 2018; Weyland & 
Wittmann 2015, 2017, 2019).  
5. Fazit und Ausblick 
Bezogen auf die eingangs gestellte Forschungsfrage, welche Erwartungen we-
sentliche Akteursgruppen im Rahmen der Studiengangentwicklung mit der 
Einführung eines Praxissemesters in das Studium für ein Lehramt an berufli-
chen Schulen verbinden, kann in der vorliegenden Studie ein durchaus hetero-
genes Bild zwischen Studierenden, Vertreter*innen des wissenschaftlichen 
Mittelbaus und Professor*innen festgestellt werden. In den festgestellten Er-
wartungsdiskrepanzen zwischen den Akteursgruppen kann eine ähnlich große 
Zielvielfalt ausgemacht werden, wie sie im bisherigen Forschungsstand zu fin-
den und wie sie grundsätzlich auch für Prozesse der Studiengangentwicklung 
üblich ist (siehe Kap. 2). Zudem zeigt sich bei den im Kontext der Studiengan-
gentwicklung befragten Studierenden, ähnlich wie bei den im Rahmen von 
durchgeführten Praxissemestern befragten Studierenden, eine Fokussierung 
auf unterrichtspraktische Fähigkeiten, während die Lehrenden an der Hoch-
schule die Relationierung von Theorie und Praxis sowie die Berufswahlüber-
prüfung bzw. -reflexion hervorheben. Andererseits erstaunt das in Anbetracht 
der beachtlichen wissenschaftlichen Diskussion nicht explizit benannte Ziel 
der forschenden Grundhaltung. Auch hinsichtlich der Herausforderungen zeigt 
sich eine breite Spanne sowie eine Diskrepanz zwischen Studierenden und 
Hochschullehrenden. Während – ähnlich wie in Befragungen im Rahmen der 
Durchführung von Praxissemestern – Studierende insbesondere Überforde-
rungs- bzw. Überlastungsängste äußern, sehen die Professor*innen eine Her-
ausforderung in der zielgerichteten Betreuung der Studierenden im Schulprak-
tikum sowie in der damit verbundenen theoriegeleiteten Reflexion des prakti-
schen Handelns.  
In dieser Studie nicht erhoben werden konnte, wie mit diesen unterschied-
lichen Erwartungen im Rahmen der Studiengangentwicklung umgegangen 
werden kann bzw. soll und wie diese in die Konzeption und Implementation 
des Praxissemesters Eingang erhalten. In diesem Zusammenhang wäre auch 
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die Vereinbarkeit der unterschiedlichen Zielsetzungen mit Blick auf das Ziel 
der Professionalisierung der angehenden Lehrkräfte kritisch zu reflektieren 
und zu diskutieren (bspw. die singuläre Fokussierung auf unterrichtspraktische 
Fähigkeiten) sowie wie mit diesen im Prozess der Studiengangentwicklung 
und im Anschluss daran in der regelmäßigen Durchführung des Praxissemes-
ters bspw. im Rahmen der Begleitveranstaltungen umzugehen ist. Hierbei er-
scheint zum einen eine Verständigung über das Professionalisierungsverständ-
nis und/oder mögliche unterschiedliche Teilziele mit ihren jeweiligen kritisch 
zu reflektierenden Berechtigungen zwischen hochschulischen Akteur*innen 
und Studierenden sowie zwischen den hochschulischen Akteur*innen selbst 
als grundlegend. Zum anderen könnten bereits während der Entwicklungs-
phase des Studienganges, insbesondere in Hinblick auf die schulpraktischen 
Phase sowie der Begleitveranstaltungen, die Verhinderung von bzw. Lösungs-
ansätze zu möglichen antizipierten Überlastungen und Überforderungen der 
Studierenden im Kontext des Praxissemesters diskutiert werden, um einer et-
waigen Frustration oder Abwehrhaltung der Studierenden und der bereits be-
legten möglichen Angebots-Nutzungsdiskrepanz (Naeve-Stoß 2013) zu begeg-
nen. Vor dem Hintergrund der oben skizzierten Ergebnisse erscheint auch ein 
frühzeitiger Einbezug der schulischen Lehrkräfte in diese Diskussions- und 
Reflexionsprozesse angeraten (bspw. damit Studierende nicht, entgegen des 
konzeptionell verfolgten Professionalisierungsgedankens, lediglich als Vertre-
tungslehrkräfte eingesetzt werden). Hierbei sollten die Ziel- bzw. Nutzungs-
vorstellungen der am Praxissemester beteiligten Akteure bestenfalls bereits vor 
der praktischen Umsetzung des selbigen transparent und abgestimmt sein, um 
mögliche Wirkungsverluste zu vermeiden. 
Forschungsmethodisch bleibt einschränkend anzumerken, dass mit der 
Anlage dieser Studie kein Anspruch auf generalisierbare Aussagen erhoben 
wird. Vielmehr sollen erste relevante Einblicke in die Erwartungshaltung der 
unterschiedlichen Akteursgruppen im Kontext der Studiengangentwicklung 
gegenüber dem Praxissemester gegeben werden.  
Für zukünftige Forschung wäre es inhaltlich interessant und weiterfüh-
rend, im Rahmen einer Praxissemesterevaluation zu untersuchen, welche Be-
wertung die jeweiligen Akteursgruppen hinsichtlich der tatsächlichen Verfol-
gung und/oder Erreichung der im Weiterentwicklungsprozess formulierten 
Ziele vornehmen und inwiefern diese Ziele konstant bleiben oder sich verän-
dern. 
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